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＊しもだ　よしゆき　東洋大学文学部教育学科
はじめに
かつて TIMSS （国際数学・理科教育動向調査）
2007で、日本の生徒は「数学を勉強すると日常
生活に役立つ」という意識が国際的に見て低いこ
とが報告された。（1）これは学校の学びが現実世界
とつながっていないことを物語る。日本の学校は
教師主導型の一斉授業で、教科書をなぞるような
授業がまだ多い。そこでは、断片的な知識の詰め
込みと授業のパターン化による、児童生徒の学習
意欲の喪失が懸念される。こうした課題を解決す
るためさまざまな授業研究の取り組みがなされて
いる。ホリスティック教育（Holistic Education）
もその一つである。ホリスティック教育は、児童
生徒の内面とのつながりをつけ、自己変容をめざ
す教育である。代表的な研究者として J.P. ミラー
（John. Ｐ .Miller）がいる。しかし、こうしたホ
リスティック教育は、自己の内面との垂直的なつ
ながりと自己変容を強調するあまり、学校現場の
実際の授業では実施することが難しいもとなって
いないだろうか。そこで、この研究では、ホリス
ティック教育の流れを整理し、授業開発の新たな
視点を導き出そうと試みる。方法としては、ホ
リスティックの源流である J.C. スマッツ（Jan 
Christian Smuts）のホーリズム（holism）の概
念を検討し、そこからホーリズムの立場に立った
授業開発の視点を新たに導きだし、学習の枠組み
を作成することにする。また、実際に行った授業
実践から、ホーリズムの視点に立った授業開発の
適用可能性を解釈することにする。
ホーリズムの視点に立った授業開発
― 課題解決のための協同的・表現的・創造的な学びを通して ―
下　田　好　行＊
ホリスティック教育は高次な自己との垂直的なつながりと自己変容を強調するあまり、
学校の現実の授業では適用できないものとなっている。つながろうとする意識はかえって
つながらない結果になってしまう。そこで、ホリスティックの源流であるスマッツのホー
リズムの考え方を検討した。スマッツのホーリズムは、全体は部分の総和以上の力を持ち、
その創造性の力を強調した。ここからホーリズムの立場に立った授業開発の視点を導き出
した。それは「授業の目標設定におけるホーリズム性」「全体性を見せること」「協同的な
学習によるコミュニケ - ションの促進」「思考と表現の一体性」「知識の組み換えと創造性」
であった。こうした視点に基づき「課題解決のための協同的・表現的・創造的な学び」の
枠組みを作成した。課題解決のテーマは「児童生徒がやがて社会で遭遇する課題」とした。
このテーマをチームで絞り込み、調べ、その成果を表現する創造的な学習を行う。成果物
をチームで作成する中で知識・情報を収集し、熟考・評価し、表現し、コミュニケーショ
ンすることを学ぶ。この枠組みに基づき行った授業実践を解釈すると、児童生徒は知識を
道具として使用し、表現し、コミュニケーションすることができた。また、児童生徒の学
習意欲も高まったことを確認できた。やみくもにつながりを強調し、自己変容を目的とす
る学習よりも、協同で課題を解決する創造的な学びのほうが、現実世界の全体性をそのま
ま再現する。
キーワード：ホーリズム　ホリスティック教育　課題解決　協同的・表現的・創造的な学び
―   ―
 「東洋大学文学部紀要」第67集　教育学科編XXXIX（03年）
―  9 ―
１　ホーリズムの検討
（1）ホリスティック教育
１）J.P. ミラーのホリスティック教育
ホリスティックは、ホーリズム（holism）的
なという意味である。ホーリズムは、スマッツが
『ホーリズムと進化（Holism and Evolution）』
（1926）のなかで使用したのを契機としている。
教育ではミラーが「ホリスティック教育」として
使い始めた。ここでは、まず、ミラーのホリス
ティック教育の考え方を整理する。ミラーはホリ
スティック教育を、「かかわり（relationship）」
に焦点をあてた教育であると捉えていた。（2）しか
し、次なる著作”The Holistic Teacher”（1993）
では、「つながり」の教育と捉え、カリキュラム
論から教師教育論へとテーマを広げていった。こ
こでは、ホリスティック教育は次のように定義さ
れている。（3）
ホリスティック教育は、つながり（connections）
を探求し深めていくものである。それは分断や
分割から離れ、つながりへと向かおうとする試
みである。ホリスティック教育はつながりに焦
点をあてている。それは、思考と直観とのつな
がり、心とからだとのつながり、さまざまな知
識領域のつながり、個人とコミュニティーとの
つながり、地球とのつながり、そして自我（self）
と自己（Self）とのつながり、である。ホリス
ティック教育では、学習者はこれらのつながり
を探し求め、つながりに目覚め、つながりを適
切に変容していくために必要な技能を得る。
ミラーにおけるホリスティック教育は、バラ
ンスを重視する教育であるとともに人間の自己
変容を目的とする教育であると言える。（4）ミラー
は、教育における三つの形式、すなわち「トラン
スミッション（伝達）」「トランスアクション（交
流）」「トランスフォーメーション（変容）」があり、
「トランスフォーメーション」が「トランスアク
ション」「トランスミッション」の二項対立を超え、
包括するものであるとしている。ミラーのホリス
ティック教育では、この「トランスフォーメーショ
ン」における自己の変容が強調されている。人間
には二つの自己がある。社会的な自己像である自
我と自我を超えた高次の自己（セルフ）である。
この高次な自己に触れることが自己変容であると
している。
２）日本におけるホリスティック教育論の展開
日本のホリスティック教育の研究で、代表的な
ものとして吉田敦彦と中川吉晴をあげることが
できる。吉田のホリスティック教育の定義では、
ミラーの自我と自己とのつながりの奥に、「いの
ち」とのつながりを加えている。（5）吉田のホリス
ティック教育論は、いのちとのつながりである。
一方、中川吉晴は教育と心理療法とスピリチュア
ルティを統合する「ホリスティック臨床教学」を
構想している。中川は、人格を構成する身体・精神・
心は、自己存在の「表層」領域であり、魂・スピ
リットは「深層」領域の次元にあるとしている。（6）
このように中川吉晴のホリスティック教育は、人
間の「変容」（transformation）を目的としてい
る。そのための方法として、心理療法や霊性修行
（spiritual practices）も取り入れるとしている。
これらの日本ホリスティック教育の定義は、いず
れも「つながり」の視点からホリスティック教育
を捉えている。ミラーの「つながり」の理論にそ
うものである。これは言わば垂直的な縦のつなが
りであると言えよう。
３）合流教育
ここではホリスティックの授業実践を見てい
く。ここでは実際に学校の授業で適用され、日本
においてもその実践が注目された「合流教育」を
取りあげる。合流教育（Confluent Education）
は G.I. ブラウン（George Isaac Brown）によっ
て開発された学習指導法である。ゲシュタルト療
法の流れも受け継いでいる。ブラウンはフォード
財団の資金を受け、アメリカの人間開発運動の中
心であるエスリン研究所で開発された方法を小学
校から高校、大学、成人教育にいたるまで適用し
ようとした。合流教育とは次のように説明されて
いる。（7）
合流教育とは、互いに利になるように思考と感
情を結合することである。思考は認知的領域と
呼ばれる。感情や情動は情意的領域に入る。合
流教育は、これら二つの領域を境界がなくなる
まで統合し、生徒の側では、ホリスティックに
一体となる振る舞いとして現れるようになる。
日本での合流教育は河津雄介によって研究され
ている。河津は合流教育を人格の構造（表層・中
間層・内層）で説明する。（8）外側の表層は、丸暗
記するようにそのままのかたちで取り込む層であ
る。いちばん内側の内層は、これまでに内的独自
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性と呼んできた学習者一人ひとりの独自な感じ
方、考え方、欲求パターンである。合流教育では、
表層機能と内層機能を中間層で合流させる学習活
動を設定する。このために合流教育では、人間の
五感、イメージを働かせる活動を行う。このイメー
ジは、自分がそのものになりきってイメージする
ものである。これを合流教育では「ファンタシー」
と呼ぶ。具体的な合流教育の授業実践として、河
津雄介が行った「電流」の授業がある。この授業
は理科の「電流のはたらき」の単元で認知と情
意の統合をめざしたものである。昭和52年10月、
山口県都濃郡にある山間部の小学校で５・６年の
複式学級（男子７名、女子３名）を対象に行われ
たものである。授業のねらいは「一人ひとりの子
どもの電流についての独自な見方、イメージを掘
り起こし、それを電流に関するいろいろな現象を
説明する時に、自分で使用できる説明モデルとし
て整理させること」であった。（9）児童は４分間の
ファンタシーを行う。電流とはどんなものものな
のか。自分のなかでイメージを広げる。それを絵
に描く。ある児童は「電流を雷にみたて、電線の
内側をジグザグにぶつかりながらすごい早さで走
る」と説明した。河津は、「ニクロム線に電流が
流れるとき、どうして熱が出るのだろうか」と問
う。一人の児童は「雷が電線の内側にあたる時に
熱が出る。太いニクロム線と細いニクロム線では、
太いニクロム線のほうが強く壁にあたるので余計
に熱が出る」と説明した。
このように合流教育では、人格の外層である認
知的領域と内層である感情的領域を中間層で合流
させる学習である。ここに人格に外層と内層のつ
ながりを図る考え方が見てとれる。認知的領域と
感性的領域、思考と感情、このつながりを図る
のが合流教育である。ここに合流教育のホリス
ティック性を確認することができる。このつなが
りは人格の外層と内層とをつなぐ、垂直的な縦の
つながりであると言えよう。
（2）ホーリズム
１）J.C. スマッツのホーリズム
ホーリズムは全体的、包括的、総合的、全人
的、全連関的という意味でギリシャ語の全体を
意味する「ホロス（holos）」を語源としている。
スマッツが『ホーリズムと進化』（Holism and 
Evolution、1926）で使用したのが最初でその後
広まったものである。ゲシュタルト療法の創始者
であるフレディック・パールズにも影響を与えた。
ホーリズム（ギリシャ語の全体）は、「全体は単
なる機械的システムではない。それは確かに部分
から成り立っているが、純粋に機械的なシステム
の部分の総和以上のものである。」という考え方
である。（10）スマッツはこのホーリズムを進歩、発
展するもの、創造的なものとして語る。（11）
全体はそれゆえ、科学が機械論的仮説で当然と
している単なる機械的な寄せ集めあるいは建造
物とは明確に区別されるものである。この全体
は内的な構造、機能または特性を持つ合成物で
ある。そして、この全体をまとめあげる内的要
素は、単なる機械的な寄せ集めあるいは総和を
変化させ、自然における進歩的発展を示してい
る。全体は動的、有機的、進歩的で創造的である。
スマッツは、この創造的な全体性の概念でもっ
て、原子と物質学構造、細胞と有機体、人間の
心と人格性、宇宙の進化を説明する。（12）ホリス
ティック教育とホーリズムの対比でポイントとな
るのは、人間とその心をどのように捉えるかにつ
いてである。スマッツは、心を次のように説明す
る。（13）
肉体と心は独立した実在ではない。一方は他方
の関わりにおいて初めて意味と働きをもつので
あるから、肉体を離れた心、心のない肉体と
いう概念は意味のないものである。心は肉体
に作用するというよりも、肉体を通して、ま
た肉体の中で働いているのであるから、肉体
と心の関係を「相互作用（interaction）」の一
つとみなす通俗的な考えは正しいと言えない。
心と肉体との関係を記述するには、「浸潤作用
（Peraction）」または「内的作用（intro-action）」
のほうが「相互作用」よりも望ましいであろう。
このようにスマッツの心の概念は機械論的に分
析できるものではなく、一元論的な全体論的なも
のである。それは二元論的、機械論的、要素還元
主義的な枠組みでは捉えられないものであるとし
ている。そして、人間の心や人格性を適切に説明
する学問として、新たに人格性学（Personology）
という学問領域を提唱した。（14）
スマッツは心を全体として見ている。心を個人
的に限定されたものとして捉えず、社会との関係
において捉えている。スマッツは次のように説明
する。（15）
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純粋な個人主義は、間違った抽象である。個人
は、社会においてのみ、そして自分同様に他者
を認めることから、自分自身を意識するように
なる。概念上の経験に関する個人の能力は、主
に言葉という社会的道具を使用することによっ
て生じる。個人は普遍的なホーリズムから生ま
れ、個人のすべての経験と知識は、究極的には
統制的な秩序と普遍性という特性に向かう傾向
をもっている。
このようにスマッツは個人は抽象という虚構で
あり、個人は社会において、他者を認めることに
よってのみ、自分自身に気づき、個々別々のアイ
デンティティを意識するとしている。
２）創造・発展のホーリズム
スマッツのホーリズムは、全体は部分の総和以
上の力を持ち、創造、発展するものであることを
強調した。一方、ホリスティック教育は、○と○
とのつながりをつけることによって自己が変容す
る力を得ようとするものであった。自己の変容
は、自我と根源的な自己（Self）とのつながりに
よって得られる。ゆえにホリスティック教育では、
聖的（holly）なつながりを志向するようになる。
これは言わば垂直的な縦のつながりである。そこ
ではつながりと自己変容が強調されて、現実の教
育実践には適用できないものになってしまってい
る。なぜならば人間の自己変容は簡単に実現でき
ないからである。心とのつながりの強調は、つな
がろうとする意識をあおり、かえってつながらな
くなってしまう。人間は意図すればするほど欲求
が拡大し、感情や妄想によって内面が乱れてしま
う。すると、感性や直観がでてこなくなってしま
う。
しかし、スマッツのホーリズムでは、○と○と
のつながりというような、二つに分かれたものを
一つに結合しようとする発想はない。二つに分か
れていることを認めること自体、それは二元論的、
機械論的な発想である。スマッツはそこに互いに
は二つに分かれたものを一つに統合しようとする
発想はない。心の捉え方も、肉体と心は独立した
実在ではないとする。肉体と心は「相互作用」で
はなく、「浸潤作用」「内的作用」によって説明さ
れている。それは肉体と心は一つであることと物
語る。すなわち全体性という視点ではひとつなの
ある。ここにスマッツのホーリズムの特質がある
ように考えられる。
また、スマッツのホーリズムは、進化する創造
的なものとして捉えられている。全体は部分の寄
せ集めではなく、その総和以上の力を持つ。この
総和以上の力を与えるのは全体性である。この全
体性をまとめ上げる要素は、動的、有機的、進歩
的、創造的なものである。ゆえにスマッツのホー
リズムでは、全体性は創造的な力を持つことが強
調される。
さらに、個人と心の関係においても、ホリス
ティック教育とホーリズムは違う。ホリスティッ
ク教育では、個人とコミュニティーとのつながり
を図ることが課題として想定されている。このこ
とは個人と個人、個人と社会が明確に区別され、
その境界線がはっきりしていることを物語る。し
かし、スマッツは、個人の自我は個人的なもので
はなく、社会的に作られたものであり、社会的な
交わりと精神的な相互作用から意識されるもので
あるとしている。個人は抽象による虚構であり、
個人は社会において、他者を認めることによって、
自分に気づき、個々のアイデンティティを意識す
るようになる。このように、ホーリズムの考え方
には境界というものが存在しない。すべてはホー
リズムという視点では一つなのである。この研究
ではこのような視点に基づき、ホーリズムの視点
に基づいた授業開発のありようを新たに導き出す
ことにする。
２　知識基盤社会とホーリズム
（1）グローバリゼーションと知識基盤社会
現代社会の特徴として、グローバリゼーション
と技術革新をあげることができる。自由貿易は
人・物・金の移動を可能にし、ソビエト連邦の崩
壊後、東側諸国のマーケットは解放され、世界市
場は拡大した。こうして世界は競争社会に突入す
る。競争社会では、主体的に社会に参画し、自己
責任を果たす自律した人間が求められてくる。ま
た、技術革新は、世界の労働市場に変化をもたら
した。かつては製造業に携わる人が多かったが現
在は減少傾向にある。単純な作業や労働は機械や
コンピュータに取って代わられたからである。反
対に知的な専門的技術者の労働市場が拡大してい
る。専門的な知識・技術を活かし、新たな価値を
生み出していく仕事の市場である。このような世
界の労働市場の変化に伴い、人間にとって必要な
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知のあり方も変化していくと考えられる。現在は
知識基盤社会であると言われている。これは知識
が社会・経済の発展を駆動する基本的な要素とな
る社会であることを意味する。
知識基盤社会は知識・情報の量が膨大である。
コンピュータの発明により、知識・情報の伝達速
度も速い。こうした状況下では、知識・情報はす
ぐに陳腐化する。新しい知識・情報が生まれ、日々
修正・更新されていく。しかも誤った知識・情報
も氾濫している。人々は多大な情報の前で何を選
択すればよいか迷っている。こうした知識基盤社
会においては、もはや知識は絶対的な価値を持た
ない。インターネットや図書館等で調べられるか
らである。むしろ、知識・情報を組み換え、新た
な価値を生み出していく、知恵を創造する能力が
求められてくる。こうした能力はジェネラリスト
には必要な能力である。現在はスペシャリストの
時代とも言える。あらゆる職業、学問が専門分化
している。しかし、新たな時代を創造するには、
部分と部分をつなぎ、全体を見通す視点が必要で
ある。ジェネラリストの発想が必要なのである。
（2）知識基盤社会とキー・コンピテンシー
OECD（経済協力開発機構）は、知識基盤社会
を生きるために必要な能力として「キー・コンピ
テンシー（Key Competencies；鍵となる能力）」
を定義した。これは子どもたちの個人の幸福と社
会の持続的発展を意図しているものである。定義
は次のようである。（16）
①相互作用的に道具を用いる（using tools 
interactively）
Ａ言語・シンボル・テクストを相互作用的
に用いる、Ｂ識や情報を相互作用的に用いる、
Ｃ技術を相互作用的に用いる
② 異 質 な 集 団 で 交 流 す る（interacting in 
heterogeneous groups）
Ａ他人といい関係を作る、Ｂ協力する、Ｃ
争いを処理し、解決する
③自律的に活動する（acting autonomously）
Ａ大きな展望のなかで活動する、Ｂ人生計
画や個人的なプロジェクトを設計し実行す
る、Ｃ自らの権利、利害、限界やニーズを表
明する。
「相互作用的に道具を用いる」は、知識・情報
を獲得することが目的ではなく、知識・情報は道
具として使用されること、つまり、人との相互作
用、コミュニケーションの中で使用する能力であ
る。また、「異質な集団で交流する」は、価値観
や考え方が違う人間同士がコミュニケーション
し、主体的に社会に参画する能力である。さらに、
「自律的に活動する」は、全体的な視点から物事
を考え行動し、自律と自己責任を果たす能力であ
る。このようにキー・コンピテンシーでは、全体
的な視野から能力が定義されている。（17）
要するに DeSeCo によって採択されたコンピ
テンスの基礎となるモデルは、包括的（ホリス
ティック）で動的なものである。社会心理的に
求められ、高い実行力と効果的な行動を可能に
する複雑なシステムとつながっている。
ここからもキー・コンピテンシーがホーリズム
な視点でできていることを確認できる。
キー・コンピテンシーは OECD の PISA 調査
の基礎となるものである。「①相互作用的に道具
を用いる」のなかの「Ａ言語・シンボル・テクス
トを相互作用的に用いる能力」は、PISA 調査で
言えば「読解力」と「数学的リテラシー」に相当
する。また「Ｂ知識や情報を相互作用的に用いる
能力」は、PISA 調査の「科学的リテラシー」に
相当する。PISA 調査は知識・技能を実生活に活
用する力を測定している。今教育界ではこの「活
用」をめぐって議論が展開されている。「活用」
を「応用」と捉えるか「表現・コミュニケーショ
ン」と捉えるかである。PISA 調査では次のよう
に考える。
PISA 調査の作問は「知識領域（Knowledge 
domain）」「 関 係 す る 能 力（Competencies 
involved）」「状況文脈（Context and situation）」
の観点から作られている。（18）この「状況文脈」の
考え方が「活用」となる。児童生徒の文脈に即し
て問題を作成する。この考え方は既に得た知識を
現実の課題解決場面で適用するという考え方であ
る。また、「関係する能力」の考え方も「活用」
となる。例えば PISA 型読解力では「情報へのア
クセス・取り出し（Access and retrieve）」「テキ
ストの統合・解釈（Integrate and interpret）」「テ
キストの熟考・評価（Reflect and evaluate）」と
いう「関係する能力」で作問されている。（19）この
うち「熟考・評価」は全体的な視点でよく考えた
ことを表現することである。調査では必然的に記
述式問題となる。日常現実社会では、言葉による
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表現と他とのコミュニケーションとなる。このよ
うに PISA 型読解力では、読解力は読解力・表現
力となっている。熟考・評価したことを表現し、
コミュニケーションの中で使用していくことが
「活用」となる。このようにPISA型リテラシーは、
知識や技能を断片的なものとは捉えず、日常現実
社会のコミュニケーション場面で使用するものと
している。このようにキー・コンピテンシーは全
体性の視点から定義されている。ここにはホーリ
ズムの視点が垣間見られる。そこでこの研究で
は、このキー・コンピテンシーと PISA 型リテラ
シーの考え方も参考としながら、授業開発におけ
るホーリズムの視点を導き出すことにする。
３　ホーリズムの視点に立った授業開発の
枠組み
この研究は授業開発におけるホーリズムな視点
を導き出す。このことに先立ち、ホーリズムの視
点に立った教育をどのように定義するかを考え
る。ミラーはホリスティック教育を「つながり」
の教育と捉えた。筆者は「部分から全体を意識す
ること」と捉える。これはスマッツのホーリズム
が互いに離れたものをつなぐというよりも、「部
分」それ自体が「全体」であり、それを意識でき
るかにかかってくるからである。それゆえ授業開
発においても、今行っている学習が現実の世界（全
体）そのものであることを意識することが重要で
あると考える。個人の思考もホーリズムの視点に
立てば、メタ的で思慮深いものとなる。個人の無
限の創造性を引き出すことができる。そこで、ホー
リズムの視点に立った授業開発の枠組みを作成す
ることにする。
（1）授業開発におけるホーリズムな視点
１）授業の目標設定におけるホーリズム性
授業を構想する時にはねらいを明確にすること
が常識となっている。授業ではこのねらいが達成
されたかどうかを評価する。一般にこのねらいは
教師が児童生徒に「こうあって欲しい」と予想す
るものである。しかし、この予想は必ずしもその
通りになるとは限らない。人間の内面ははかりし
れないほど深く、教師といえども予想できないか
らである。また、児童生徒個人の中でも意識は移
り変わるものであり、恒常的に一つの意識を保持
できないからである。しかも、クラスには多数の
児童生徒がいる。すべての児童生徒に共通するね
らいを設定できるとは言い難い。それでは授業の
計画は必要ないのかという問いが生まれる。計画
性のない授業では、児童生徒が今何を行っている
のかが分からなくなってしまうからである。また、
教師はねらいを設定するが、授業を受ける児童生
徒は全員、そのねらいに到達するとは限らない。
ある児童生徒は到達し、ある児童生徒は到達しな
い。一般に児童生徒は自分にとって必要なものは
受け入れるが、必要でないものは受け入れない。
そこで、授業のねらいを全体的に捉えることにし
た。ねらいの到達も個々の児童生徒によって違う
とした。ねらいは、キー・コンピテンシーの能力
を使用することにした。このねらいを追求するな
かで、学習指導要領の内容にも触れるとした。
２）全体性を見せること
ホーリズムは部分よりも全体性を意識する。学
校で扱う学習内容は児童生徒がやがて社会で生き
ていくために必要な知識を体系化したものであ
る。しかし、体系化という細分化の作業は、全体
性を分断してしまう。断片的な知識からは全体性
が見えなくなってしまう。現実の世界を意識でき
ない学習は、今学んでいることの意味を喪失させ
てしまう。そうすると児童生徒の学習意欲は低下
し、授業も生き生きとしたものではなくなってし
まう。授業で扱う知識が現実世界という全体を意
識するためには、現実世界に生きる児童生徒の文
脈に入った素材を教材とする必要がある。授業に
おいても、授業を現実世界そのものにしてしまう
必要がある。学習内容や授業をホーリズムの視点
から構築することが重要である。
３）協同的な学習によるコミュニケーションの促進
個人は他者との関わりにおいて自分を意識す
る。このホーリズムの視点に立つと、学びには他
者がってはじめて成立することになる。学びは、
自己の内側にあるものを外に向かって表現し、そ
の表現を第三者が受け止め、その結果を本人に
フィードバックすることによって成り立つ。学び
はまさにコミュニケーションそのものである。こ
のコミュニケーションという全体性を通して知識
が獲得される。このコミュニケーションがなけれ
ば、知識は生きたものにならない。そこで、コミュ
ニケーションを学習の中に組み込む必要がでてく
る。そのためには協同的な学習が効果的であると
―   ― ―  3 ―
ホーリズムの視点に立った授業開発 3
考える。この協同的な学びの中で、現実世界と同
じようなコミュニケーションを体験することがで
きる。ここから児童生徒は知識を道具として使用
し、表現し、コミュニケーションすることを学ぶ。
キー･コンピテンシーの「異質な集団で交流する」
も育成できると考えた。
４）思考と表現の一体性
「熟考・評価」とは、PISA 型読解力の「関係
する能力」として使用された言葉である。これは
全体的な視点から思慮深く考え、その考えを表現
することである。ここでは思考とその表現が一つ
のものとして考えられている。人間は言葉によっ
て思考し表現する。また、この表現によって人間
の思考も深められる。一般に学習では考えること
と表現することを別の領域として取り扱う。しか
し、ホーリズムの視点では、考えることも表現す
ることも同じ一つの全体である。そこでこの研究
では、考えることと表現することを一体として捉
え、一つのものとして学習の中に組み込むことに
した。知識を道具として使用するキー・コンピテ
ンシーの考え方も取り入れた。
５）知識の組み替えと創造性
知識基盤社会では、知識はすぐに陳腐化してし
まう。しかし、人間は知識を組み替えて、新たな
知恵・知識を生み出すことができる。この創造的
な営みがホーリズムである。この創造性は人間の
内面に潜在意識として沈んでいる。暗黙知と言っ
てもよいものである。この暗黙知を引き出し、顕
在化していく営みがホーリズムである。
（2）課題解決のための協同的・表現的・創造
的な学び
人間は生きていく中でさまざまな課題に出会
う。知識・情報を収集し、熟考・評価し、表現
し、コミュニケーションの中で使用していく。こ
うして人間は知識を組み替え、新たな知恵・知識
を創造していく。このような能力を育成するため
には、授業を表現・コミュニケーションが図れる
ものに構成し直す必要がある。そこで「課題解決
のための協同的・表現的・創造的な学び」を構想
した。この学習では児童生徒はチームに分かれ、
独自のテーマを設定し、課題解決のための調べる
活動を行っていく。テーマは「児童生徒がやがて
社会で遭遇する課題」とした。これが全体の課題
である。チームではこのテーマをさらに絞り込み
チーム独自のテーマを設定いていく。このことに
よって児童生徒はテーマを自己の状況文脈に即し
たものとしていく。知識は日常現実社会と重なり、
児童生徒は社会という全体性に参加していく意識
を得ることができる。また、調べる方法は図書資
料、インターネット、新聞が想定される。さらに、
調べた成果はグループごとにプレゼンテーション
する。プレゼンテーションの資料も作成し、その
内容は他者が理解しやすいような構成とする。児
童生徒はこうした協同的な学びのプロセスにおい
て、知識を道具として使用し、表現し、コミュニ
ケーションすることを学ぶ。授業のねらいもホー
リズムの視点から、緩やかに設定していく。ここ
ではキ ・ーコンピテンシーを使用することにする。
１）課題解決という創造的な学び
この学習では課題を解決するために調べ、調べ
た知識・情報を全体性の視点から思考し、意志決
定し、新たな知識に組み換える。そうして得られ
た知識を一つの表現物として作成し、それを使っ
て表現する。さらに、その知恵をめぐって他者と
コミュニケーションする。こうしたプロセスは創
造的な営みである。そもそも課題を解決すること
自体が創造的な営みである。知識基盤社会では既
存の知識はすぐに陳腐化する。この知識を組み替
えて新しい知識を創造することがホーリズムの視
点である。
２）児童生徒の状況文脈に即した発想
学習において全体性を見せるためには、現実世
界に生きる児童生徒の状況文脈に即した教材を開
発することが必要である。児童生徒の状況文脈に
即した課題とは、児童生徒がやがて社会で遭遇す
る課題である。内閣府の消費者ポータルサイトに
は次のような課題が教材化されている。（20）
ケータイ問題、食事バランス、食品安全、契約、
約束（悪質商法）、メディアリテラシー、法教育、
健康食品や外国製医薬品、食品安全確保（BSE
対策、遺伝子組み換え）、農薬やウィルス、多
重債務者発生予防、振り込め詐欺、ローン、ネッ
ト通販・ネットオークション、消費者金融トラ
ブル、インターネット時代の著作権
この他にも次のような課題を筆者は想定した。
人生設計とお金／職業選択とお金－定年と生涯
賃金／介護にかかる費用／医療、介護保険の仕
組み／年金の仕組みともらえる金額／出産・育
児と子育て／塾・高校・大学進学の費用／給料
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（所得）と税金／マイホームの建築費用とロ－
ン／結婚式の費用
児童生徒はこれらの課題を解決することによっ
て、全体としての社会を認識し、社会に参加して
いく意識を獲得していくであろう。市民性を育成
するテーマであるとも言えよう。
４　課題解決のための協同的・表現的・創
造的な学びの実際
（1）日本の社会保障制度の課題を調べる学習
筆者は「課題解決のための協同的・表現的・創
造的な学び」の枠組みを開発した。この枠組みに
基づき、授業を金谷佳奈子教諭（藤岡市立東中学
校）が行った。（21）授業実践は2009年9月29日から
2010年2月1日にわたり、3年６組（男子17名、女
子18名、計35名）で行った。筆者は2月1日と2回
にわたり授業を参観し、調査を行った。この授業
は総合的な学習の時間（8時間）と国語（2時間）
の計10時間で行った。学習の流れは、「１；課題
解決のテーマを決定する。（２時間）、２；課題解
決のために調べる活動を行う。（３時間）、３；調
べた成果のまとめとプレゼンテーションの資料を
作成する。（２時間）、４；プレゼンテーション（２
時間）、プレゼンテーション後、藤岡市役所の子
ども課の指導主事Ａ氏を交えて話し合う。５；よ
りよき市民社会を作るための話し合い（１時間）
各チームで調べた日本の社会保障制度の課題につ
いて、藤岡市役所税務課の担当職員Ｂ氏を交えて
話し合う。チームで、絞り込まれたテーマと調べ
た内容は次の通りであった。
・国民年金について；内容・加入手続き・給付額
など
・生活扶助について；生活保護の対象、もらえる
金額など
・教育扶助について；歴史・対象者・給付額など
・後期高齢者医療制度と介護保険について；内容・
加入方法など
・雇用・失業保険について；リストラされたら場
合の保険適用など
・奨学金制度について、藤岡市と群馬県の場合、
他の奨学金など
（2）授業実践の解釈
あるチームでは、プレゼンテーションの方法を
話し合った。掲示資料の形式、表の書き方、印象
に残る発表方法の工夫など、コミュニケーション
の促進と深まりを確認できた。また、プレゼンテー
ション後、ゲストの藤岡市役所子ども課指導主事
Ａ氏から生徒に「藤岡市は市の予算の16％を教
育にあてている理由は何か」という質問があった。
生徒は「しっかりとした知識を身につけた大人に
なって欲しいからだ」「生活に困らないようになっ
てほしいからだ」と答えた。さらに、話し合いで
は「社会保障制度がなくなったらどうなるか」と
いう問いも出され、「税金がなくなったら生存権
が脅かされる」「日本は外国と比べて扶助が少な
い。税金が少ないのだからしかたがないのかもし
れない」という意見が交わされた。ここからは生
徒が知識を道具として使用し、表現し、コミュニ
ケーションしている姿を確認することができた。
ある生徒は授業後の感想を次のように書いた。
社会保障制度を調べてみて、正直、まだ中学生
の私には全然関係のないことで、遠い将来のこ
とだと思っていたけれど、社会保障制度は教
育や生活のことなど、来年3月に卒業する私に
とっても必要なことだと気づいた。（中略）藤
岡市のお金の使い方を見てみると、私たち子ど
もへの支払いが多いことにビックリした。それ
だけ期待を背負っているのだから、私は県や国
に貢献できる大人になろうと思うし、ならなけ
ればいけないのかなと実感した。（Ｆ子）
ここからは生徒が社会の存在をあらためて実感
したことを確認できた。社会参加の意識も確認で
きた。自分が生きる社会という全体性を実感でき
たことは、ホーリズムな視点に立ったということ
ができよう。また、次のような感想もあった。
私たちの班は健康保険について調べました。イ
ンターネットを使ったり市立図書館に行って資
料を調べ、たくさんのことを知ることができま
した。それをもとに班での話し合いもうまく
いったと思います。発表もみんなで協力してで
きました。（Ｎ子）
ここからは課題解決という創造的な行為の充実
感、協同的な学習によってコミュニケーションが
促進された充実感も確認することができた。
このことは質問紙調査からも明らかとなった。
質問紙調査は、授業実践の前（2009.9.29）と後
（2009.12.17）で行った。質問紙は日文式学習意
欲診断検査（FIGHT）（22）を参考に、キー・コン
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ピテンシーの内容を反映するように作成した。質
問紙は48項目（５件法）であった。分析対象者
２回の調査に回答した30名（男子14名、女子16名）
になった。授業実践前のデータを使い信頼性分析
を行った。その結果、「表現・コミュニケーション」
の６項目（α＝ .76）、「知識・情報の道具的利用」
の3項目（α＝ .59）、「主体性」の６項目（α＝ .62）、
「興味」の６項目（α＝8.8）、「価値観」の５項目（α
＝8.6）、「人間関係能力」の５項目（α＝7.6）、「自
律性」の４項目（α＝ .70）、「自己効力感」の2
項目（γ＝7.0）において信頼性を得た。この信
頼性分析で得られた項目の平均得点を授業実践前
と実践後で比較しｔ検定を行った。その結果、「表
現・コミュニケーション（t（27）=2.92,p ＜ .01）」
「知識・情報の道具的利用（t（29）=2.64, ＜ .05）」
「興味（t（28）=2.53, ＜ .05）」「価値観（t（28）
=2.39＜ .05）」「人間関係能力（t（29）=2.24＜ .05）」
「自律性（t（28）=4.44＜ .01）」の平均得点が授
業実践後のほうが有意に高いことが分かった。（23）
この結果から、「課題解決のための表現的・協
同的・創造的な学び」では、生徒の学びとしての
表現性を保障し、コミュニケーションが促進され
ていたことを確認できた。このコミュニケーショ
ンは、生徒相互の人間関係を密にし、生徒の学習
への興味も押しあげた。また、課題解決という創
造的な行為も生徒の学習への興味を押しあげた。
授業実践に関する聞き取り調査も（2011.10.23）
行った。金谷教諭は次のように語った。
グループが少人数だったので、生徒は自分の考
えを大事にしてもらえたようだ。生徒は分担し
て自分のやるべきことをしあげていった。そこ
には充実感があったようだ。授業を担当した自
分自身もやりがいを感じられた授業だった。
ここからは授業者自身がより創造的で生き生き
としたものになった。授業者が生き生きすれば、
授業も活性化していくものと考えられよう。
おわりに
ホリスティック教育は、高次な自己との垂直的
なつながりとその結果の自己変容を強調するあま
り、学校の現実の授業では適用できないものと
なっている。つながろうとする意識はかえってつ
ながらない結果になってしまうからである。そこ
で、ホリスティックの源流であるスマッツのホー
リズムの考え方を検討した。スマッツのホーリズ
ムは、全体は部分の総和以上の力を持ち、その創
造性の力を強調した。そこで、このホーリズムの
立場に立った授業開発の視点を導き出した。知識
基盤社会に必要な能力である OECD のキー・コ
ンピテンシーも参考にしながら授業開発における
ホーリズムな視点を導き出した。それは、「授業
の目標設定におけるホーリズム性」「全体性を見
せること」「協同的な学習によるコミュニケ - ショ
ンの促進」「思考と表現の一体性」「知識の組み換
えと創造性」であった。こうした視点に基づき「課
題解決のための協同的・表現的・創造的な学び」
の枠組みを作成した。課題解決のテーマは「児童
生徒がやがて社会で遭遇する課題」とした。この
テーマをチームで絞り込み、調べ、その成果を表
現する創造的な学習を行う。この成果物をチーム
で作成する中で知識・情報を収集し、熟考・評価
し、表現し、コミュニケーションすることを学ぶ。
この枠組みに基づき実際に授業実践も行った。そ
の結果、児童生徒は知識を道具として使用し、表
現し、コミュニケーションすることができた。ま
た、児童生徒の学習意欲も高まった。これは学習
の中に課題解決とその表現という創造性、コミュ
ニケーションを促進する協同的な活動を組み込ん
だことによる。高次な自己と垂直的につながり、
自己の変容を目的とするよりも、課題解決を協同
で行う創造的な学びのほうが、現実世界の全体性
をそのまま再現できる。児童生徒の学習に対する
前向きな意欲も、このホーリズムの視点から生ま
れたと解釈できた。
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